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1. Présentation de la démarche 
 
Ce travail a pour but de proposer une approche de l’analyse de texte qui dépasse le cadre 
disciplinaire. Il se base sur un projet mené durant mon année de stage au gymnase, dans le 
courant duquel des théories philosophiques ont été présentées et intégrées en cours de 
français, afin de structurer et d’enrichir l’approche d’œuvres littéraires. L’idée en est née à 
l’occasion d’une séquence d’enseignement sur Madame Bovary. Durant l’élaboration du 
cours, une référence au Rire de Bergson s’est peu à peu imposée à moi. Dès lors, plus que de 
l’intégrer simplement à mon analyse, j’ai préféré présenter cette théorie aux étudiants dans le 
cadre de la séquence, afin de leur montrer explicitement comment un tel lien était possible. 
La création de liens entre les disciplines me semble essentielle en effet, puisque elle 
permet aux étudiants d’acquérir une réelle autonomie dans leur rapport aux savoirs, leur 
offrant les moyens d’élaborer par eux-mêmes leurs propres perspectives épistémologiques et 
méthodologiques. Je ne prétends pas en ce sens contester la validité des savoirs constitués en 
disciplines, ni leur utilité, mais il me semble que leur vocation même est d’être réinvestis dans 
des démarches originales et créatrices qui en contestent les frontières souvent trop strictes. 
Or ce qui s’est dégagé à l’occasion de cette expérience est qu’une telle perspective n’est 
en rien naturelle pour les étudiants qui ont pu, à certains moments, se sentir un peu 
déstabilisés. En effet, si les disciplines trahissent selon moi la complexité du réel qu’elles 
tendent à interpréter, elles possèdent en revanche la vertu de simplifier l’accès au savoir, et de 
structurer la pensée. Cette expérience me permet de postuler qu’une réelle tension se joue 
dans l’apprentissage entre le besoin de sécurité et de guidage, et l’aspiration à l’autonomie. 
Comme nous le verrons, une démarche de type transdisciplinaire ne peut être menée avec 
succès qu’à la condition d’être intégrée progressivement, en partant du cadre disciplinaire 
pour le dépasser peu à peu. 
Commençant par exposer la conception du savoir qui a guidé ce travail, et la perception 
que les étudiants ont des disciplines (telle qu’elle s’est dégagée de questionnaires qui leur ont 
été distribués durant l’année, et reproduits en annexe à ce travail), je présenterai ensuite le 
projet didactique pour enfin en tirer un bilan visant à proposer un angle d’approche de la 
pratique transdisciplinaire dans le cadre des études gymnasiales. 
Je tiens à préciser que les données à disposition à travers les formulaires, en raison du 
petit nombre d’élève sondés (trente-deux en tout) ne peuvent avoir de valeur statistique 
généralisable. Leur intérêt est en revanche d’être en lien étroit avec l’expérience effectuée 
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cette année, et d’apporter au résultat que j’avais pu en tirer par moi-même, une vision 
complémentaire et indispensable, celle des étudiants. Par ailleurs, le projet n’ayant été mené 
qu’avec des classe de maturité, l’analyse ne se reporte qu’au plan d’étude de cette filière, et 
non à celui de l’école de culture générale.  
Enfin, par souci de simplification, les questionnaires étant anonymes, je n’ai utilisé que le 
masculin pour qualifier les étudiants. 
 
2. Raison d’être des disciplines au gymnase 
 
La structuration disciplinaire des études a pris son essor au XIXème siècle dans le 
mouvement d’organisation du secteur universitaire. Comme l’explique Morin, elle traduit 
l’influence de la pensée cartésienne sur la culture européenne, selon laquelle la complexité 
doit être réduite par une opération de division et de classification1. C’est sous cette influence 
que le degré secondaire a été par la suite organisé selon la même logique2, celui-ci ayant pour 
vocation de préparer les étudiants aux études supérieures, en leur permettant de se familiariser 
avec l’ensemble des savoirs de bases qui fondent la spécialisation qu’ils choisiront par la 
suite. Dans cette perspective, le plan d’étude du gymnase se présente avant tout comme la 
juxtaposition de domaines disciplinaires distincts et autonomes, plus fortement articulés avec 
leur équivalent académique, que les uns avec les autres. En effet, pour permettre aux étudiants 
d’effectuer un choix de spécialisation sur des bases conscientes et fondées, il importe de 
mettre l’accent sur ce qui distingue les discipline plutôt que sur ce qui les rapproche. 
Cependant, lorsqu’on se penche sur l’autre vocation des études gymnasiales, celle de créer 
un socle de savoirs larges et relativement complet permettant aux étudiants de comprendre le 
monde dans lequel ils vivent et sa complexité, une tension avec la logique disciplinaire peut 
apparaître. En effet, ce n’est qu’au moment où ils seront capables de mettre en relation les 
savoirs développés qu’ils seront en mesure de saisir pleinement les enjeux de la société dont 
ils sont appelés à devenir acteurs. Prenons le cas du droit de vote, et l’exemple des problèmes 
écologiques devenus aujourd’hui incontournables. Après les événements catastrophiques du 
Japon, et la vague de peur qui a déferlé sur le monde quant à la menace que représente 
                                                
1
 MORIN, Edgar, introduction à la pensée complexe, Paris, ESF éditeur, collection communication et 
complexité, 1990, p.18 
2
 FOUREZ, Gérard, L’inter- et la transdisciplinarité, de nouvelles disciplines ?, in Approches didactiques de 
l’interdisciplinarité, sous la direction de Gérard Fourez, Bruxelles, De Boeck Université, collection Perspectives 
en Education et Formation, 2002, pp.38-40 
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l’énergie nucléaire, il est possible que les citoyens suisses soient consultés dans un futur plus 
ou moins proche quant à la décision prise récemment d’arrêter à terme le programme 
nucléaire civil dans ce pays. Mais dans un cas comme celui-ci, nous sommes précisément face 
à une conjonction de facteurs - scientifiques (compréhension du phénomène nucléaire), 
géopolitiques (interdépendance énergétique des états), éthiques (choix d’un mode de vie : 
croissance contre décroissance)- qui, étant tous inextricablement liés, ne peuvent être 
réellement pensés indépendamment les uns des autres. S’il est sans doute impossible 
d’attendre des citoyens qu’ils soient spécialistes dans tous ces domaines à la fois, il est 
néanmoins nécessaire qu’ils possèdent un minimum de repères dans chacun des aspects de 
cette question pour pouvoir se diriger dans le débat, mais également qu’ils soient capables 
d’établir des liens par eux-mêmes. 
Or cette exigence répond à une logique dans laquelle le cheminement intellectuel ne peut 
jamais être prescrit avant d’être engagé, et où le critère de la pertinence de la démarche ne 
peut jamais se mesurer a priori, par son obéissance à une méthode et à un cadre de savoirs 
définis ; mais a posteriori, par sa capacité à créer une interprétation que n’invalide pas l’objet 
analysé. Une telle approche, que l’on peut qualifier de transdisciplinaire, permet de surmonter 
les frontières entre les savoirs, et vise de manière radicale, à remettre en question les contours 
des disciplines elles-mêmes ; non pas simplement à créer des liens, mais à redessiner la 
géographie traditionnelle des savoirs. Plutôt qu’une conjonction de plusieurs disciplines dans 
la résolution d’un même problème, comme le préconise l’approche interdisciplinaire, la 
perspective transdisciplinaire implique dès lors une logique mouvante, de déplacements 
constants, de frontières mobiles, selon nous ouvertes à toutes les voies de recherches 
singulières3.  
Or, ce que nous a montré l’expérience de cette année est que d’un point de vue didactique, 
il est probable que l’approche disciplinaire corresponde à un besoin de simplification de la 
part de l’étudiant débutant ; ou encore, comme le propose Astolfi4, que seule une approche 
disciplinaire est capable d’offrir une rigueur intellectuelle, et ainsi de contester le sens 
commun, première étape nécessaire dans un cheminement vers une pensée critique et 
complexe. En effet, comme nous allons le voir, les réponses des étudiants aux questionnaires 
qui leur ont été distribués durant cette année montrent qu’il existe une tension fondamentale 
                                                
3
 NOVERRAZ, Jean-Claude et alii., Clin d’œil à l’interdisciplinarité, Lausanne, Centre vaudois de recherches 
pédagogique, p.49 
4
 ASTOLFI, Jean-Pierre, La saveur des savoirs, disciplines et plaisir d’apprendre, Issy-les-Moulineaux, éds. 
ESF, 2008 
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dans leur perception du français et de la philosophie, entre la nécessité de la segmentation 
disciplinaire et la légitimité de travailler à leur dépassement. 
3. Le français et la philosophie perçus par les étudiants  
 
Dans les définitions données par les étudiants, les caractéristiques attribuées à chacune de 
ces disciplines sont, dans l’ordre décroissant, concernant le Français:  
 
analyse de texte (14)  
connaissance de la littérature (auteurs, histoire, mouvements…) (12)  
langue, expression (10)  
rédaction, dissertation, écriture (10)  
lecture (4)  
réflexion pensée (2)  
questionnement (1). 
 
Quant à la Philosophie, on retrouve (exposés selon la même logique) :  
 
connaissance des courants, penseurs, œuvres, systèmes… (14)  
pensée, réflexion (13)  
questionnement (9)  
explication, compréhension (4)  
débat, discussion (4)  
analyse (5)  
pluralité, points de vue (4) 
remise en cause des acquis, convictions communes (2)  
dissertation (2) 
lien avec le vécu : référence au réel, au quotidien (2)  
argumentation (1) . 
 
Seuls trois mots-clefs sont communs aux français et à la philosophie : analyse, dissertation 
et questionnement, et il faut noter qu’ils n’apparaissent pas pour chacune de ces disciplines 
dans des proportions comparables (l’analyse et la dissertation étant plus propres au français, et 
le questionnement à la philosophie). 
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Si l’on écarte ces recoupements, qui constituent plutôt des exceptions, on constate qu’une 
vision clairement distincte de ces deux disciplines ressort de ces définitions. Le français est 
perçu globalement comme un moyen d’acquérir une maîtrise de l’expression (écrite et orale) 
et de la lecture ou de l’analyse textuelle, alors que la philosophie ressort avant tout comme 
l’approche des courants majeurs de l’histoire de la pensée, ainsi qu’un moyen de structurer la 
réflexion et d’exercer le débat. 
Cependant, il est surprenant de constater que les réponses apportées à la première question 
du questionnaires (selon vous, la philosophie et le français sont-elles des disciplines 
ressemblantes ou différentes ?), opèrent au contraire un rapprochement entre elles. Les quatre 
réponses suivantes étaient proposées : très ressemblantes ; plutôt ressemblantes ; plutôt 
différentes ; très différentes ; et de fait, une très large majorité des élèves interrogés (32) les 
considèrent comme ressemblantes (très ressemblantes : 1 ; plutôt ressemblantes : 22 ; plutôt 
différentes : 6 ; très différentes : 3).  
Comment comprendre que les étudiants puissent affirmer que ces deux disciplines se 
ressemblent quand ils les définissent de manière résolument distinctes ? Peut-être faut-il 
dissocier le sentiment qu’ils peuvent éprouver face cette question, et l’habitude prise durant 
leurs années d’études. En effet, ils étudient le français depuis un nombre considérable 
d’année, ce qui s’est caractérisé, durant leur scolarité obligatoire, essentiellement par l’étude 
technique de la langue dans le but d’acquérir une maîtrise de son fonctionnement, et de son 
usage; ceci s’est peu à peu doublé d’une étude des œuvres littéraires (principalement de 
romans) axée essentiellement sur les aspects narratifs, sur l’ « histoire », jusqu’à ce que celle-
ci devienne centrale dans le cadre des études gymnasiales. Et même si la dissertation, qui est 
un exercice commun aux deux disciplines, semble offrir une conjonction possible, l’approche 
en diffère néanmoins considérablement dans chacun des cas. Dans le cadre du français il est 
demandé à l’étudiant de faire des citations, de trouver des références, mais cette recherche 
s’effectue d’une manière libre, la pertinence n’étant dictée que par le lien avec le sujet traité ; 
alors qu’en Philosophie, il s’agit souvent de s’atteler à un auteur particulier et à le comprendre 
de manière rigoureuse, de même qu’il importe de pouvoir le situer dans l’édifice de l’histoire 
de la pensée. 
Il semble donc évident que, dans le cadre d’une école organisée par champs disciplinaires 
distincts, les étudiants acquièrent une conscience aiguë de ces distinctions et qu’ils ont pris 
l’habitude de la dissociation. Or, et là est le point le plus important, cela n’empêche pas qu’ils 
ressentent ces disciplines comme ressemblantes. 
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Il y a donc une tension entre la difficulté à s’extraire du cadre de pensée disciplinaire et la 
conscience (même diffuse) de son caractère contingent qu’il est nécessaire de prendre en 
compte dans un projet visant à articuler les disciplines entre elles. Or, et cela n’a rien 
d’étonnant, une tension du même ordre se retrouve dans le plan d’études vaudois5, qu’il 
importe également de décrire, car c’est au carrefour entre exigences du programme et attentes 
ou besoins des étudiants que se situe la tâche de l’enseignant. 
 
4. Lieux de jonctions entre les deux disciplines  
 
 
Tout projet transdisciplinaire est en un sens novateur. Il importe donc de discerner dans 
quelle mesure il entre en conflit ou obéit au plan d’études. En se référant au PEV, on peut 
constater que, ce qui distingue principalement le français de la philosophie est le fait que le 
premier vise à l’exploration, la maîtrise et l’exercice des moyens expressifs de la langue 
française, alors que la seconde propose à l’étudiant d’acquérir une conscience de l’exercice 
critique, et de se forger une plus grande rigueur dans celui-ci. Pour être synthétique, (et sans 
vouloir poser dans ce travail le problème crucial et complexe de la distinction entre la forme 
et le fond) l’une vise plutôt la maîtrise de la langue, l’autre la structuration de pensée. 
Cependant, certaines exigences et certains questionnements s’avèrent communs aux deux 
disciplines. En effet, à travers l’étude de la littérature, le français doit permettre à l’étudiant de 
« découvrir dans toute sa diversité la relation de l’homme à lui-même, à autrui, à la réalité 
sociale, politique et culturelle. Elle implique une réflexion constante sur la langue»6. Alors 
que l’enseignement de la philosophie, « par l’enrichissement qu’il apporte à la réflexion, […] 
doit permettre à l’élève de se situer de manière lucide dans le monde et de structurer sa pensée 
et son discours »7. 
On constate donc que les frontières ne sont pas strictement homogènes, et que des lieux de 
jonctions sont offerts à l’enseignant souhaitant rapprocher ces deux disciplines. Il est possible, 
par exemple, d’instaurer au sein des heures de français, des moments de débats, de discussion, 
ou de transmission d’une culture générale. En effet, la littérature peut prêter à ne pas 
uniquement traiter les œuvres pour elle-mêmes, mais à s’en servir pour illustrer des problèmes 
                                                
5
 Abrégé par la suite en PEV 
6
 Ecole de Maturité, Répartition horaire des disciplines, plan d’études et liste des examens écrits et oraux pour 
l’année scolaire 2010-2011, édité par la Direction générale de l’enseignement postobligatoire, Département de la 
formation, de la jeunesse et de la culture du canton de Vaud, p.20 
7
 Ibid., p.139 
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sociaux, conjoignant ainsi des dimensions historiques, philosophiques, ou encore 
sociologique.  
C’est cependant une autre perspective que nous envisageons ici, puisque notre projet 
visait l’intégration de la philosophie dans la question de l’analyse littéraire. Si l’on se reporte 
encore une fois au PEV, on constate que cette pratique est, dans le cadre des études du 
français au gymnase, le domaine ressemblant le plus fortement à l’équivalent académique de 
cette discipline8. Il s’agit en effet de présenter aux élèves les principaux courants de la critique 
littéraire, ainsi que d’inscrire les œuvres dans une perspective historique et biographique. Or 
proposer une approche transdisciplinaire de la lecture nécessite que l’on s’interroge sur ce 
phénomène, afin de comprendre ce qu’il y a de commun entre les différents axes et « outils » 
d’analyse proposés dans le cadre des études littéraires, afin de saisir quels sources ou apports 
extérieurs à la discipline pourraient être utilisés, et sous quelles conditions. 
 
5. Quelques réflexions sur la lecture 
 
Nous proposons de définir la lecture comme un processus d’articulation entre l’objet à lire 
et le réservoir de connaissances à disposition du lecteur, entre le neuf et l’ancien, ou encore 
entre l’inconnu et le connu9. Le texte, pour être compris d’abord, interprété ensuite, sera 
toujours mis en lien soit avec des cadres de lectures théoriques (se caractérisant par leur 
aspect général), soit avec d’autres références particulières (intertextes ou références non 
textuelles). Dans un cas, il s’agit d’insérer dans un cadre général un cas particulier, afin de 
mesurer le degré de conjonction à la norme théorique ou au contraire d’écart à celle-ci, afin de 
l’interpréter ; dans l’autre, d’une mise en lien entre deux références particulières (le texte 
présent, et une autre référence textuelle ou culturelle que le lecteur possède en réserve). En 
résumé, on ne lit jamais un texte uniquement pour lui-même, mais constamment dans son 
intégration au réservoir méthodologique ou culturel que l’on possède, et le sens que l’on crée 
surgira toujours à l’occasion de cette rencontre. De même, et de manière plus primordiale 
encore, le texte resterait lettre morte sans la connaissance d’un lexique, et sans la maîtrise de 
la structure syntaxique d’une langue à l’aune desquels le même phénomène d’articulation et 
de mise au jour de la convergence ou de l’écart est mesuré. 
                                                
8
 Ecole de Maturité, Répartition horaire des disciplines, plan d’études et liste des examens écrits et oraux pour 
l’année scolaire 2010-2011, édité par la Direction générale de l’enseignement postobligatoire, Département de la 
formation, de la jeunesse et de la culture du canton de Vaud, pp.22-23 
9
 Nous nous inscrivons ici dans la conception développée par Eco dans Lector in Fabula (c.f bibliographie) 
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Ainsi, la pertinence d’une lecture ne se mesure jamais a priori, par son obéissance à une 
méthode donnée, mais toujours a posteriori, par la pertinence des liens qui seront établis entre 
l’objet analysé et les références qui structurent cette analyse. Dès lors, limiter l’enseignement 
de l’analyse de textes aux seuls savoirs et méthodes qui ont été développés dans le cadre de la 
construction disciplinaire du français risque de dévoyer le sens de cette pratique.  
Mais plus profondément encore, la nécessité de l’apprentissage de la lecture déborde selon 
nous le seul cadre de l’analyse strictement textuelle. On peut postuler qu’au-delà de ce corpus 
d’objets, il y a une parenté entre le phénomène de la lecture des livres, et celui de 
l’appréhension du réel. Sans proposer une approche utilitaire de l’apprentissage de la lecture, 
nous souscrivons à l’idée qu’elle possède une dimension fonctionnelle. Comme le disait 
Ricoeur dans Temps et Récit10, la lecture d’œuvres littéraires nous permet d’acquérir une plus 
grande capacité à structurer la mise en récit de notre passé, de même qu’elle développe une 
acuité supérieure dans notre appréhension du monde.  
Ainsi, nous postulons que l’image que l’on donne à l’école de la lecture aura une 
influence, même inconsciente, sur l’approche que les élèves auront du monde. Dégager ainsi 
peu à peu cette activité de ses déterminations strictement disciplinaires, c’est en définitive 
former les étudiants à acquérir un sens autonome de leur perception du réel, et les inviter à se 
faire eux-mêmes créateurs de liens. Et si l’une des tâches du gymnase est de permettre aux 
étudiants de comprendre leur époque, celle que nous vivons se caractérise précisément par le 
droit généralisé à la création, l’injonction parfois à sortir des cadres prescrits, et l’appel aux 
approches transversales. 
 
6. Déroulement du projet didactique : 
 
Durant cette année de stage, en classe de français, trois moments (deux séquences 
complètes et une séance de deux périodes) ont été l’occasion de mettre en pratique cette 
réflexion sur l’usage de la philosophie dans le cadre du français. La première fois, durant 
l’étude de Madame Bovary, un lien avec le Rire de Bergson a été établi pour nourrir l’analyse 
du roman de Flaubert. La deuxième fois, l’objectif était de créer une communication entre 
certains passages du Grand Voyage de Semprun et la question de la liberté chez Sartre. Et 
enfin, la troisième fois, sous un angle un peu différent, une séquence consacrée à Poésie de 
Philippe Jaccottet a constitué un champ d’exploration pour l’articulation entre un recueil de 
                                                
10
 RICOEUR, Paul, Temps et Récit, vol.1, L’intrigue et le récit historique, Paris, Seuil, coll. Essais, 1983 
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poèmes et des textes théoriques (à tonalité esthétique et fortement philosophique) d’un même 
auteur. Deux références philosophiques ont nourri la construction de cette dernière séquence : 
celles de Nietzsche et de Camus11. Une quatrième expérience a été faite, en classe de 
philosophie cette fois, en articulant Logique du Sens de Deleuze, et Alice au Pays des 
Merveilles, selon un lien appelé par l’ouvrage de Deleuze lui-même. Puisque cette démarche 
est le pendant inverse de celle qui nous intéresse ici, elle ne sera pas analysée en profondeur, 
mais évoquée pour étayer notre propos (de même qu’une photographie et complétée et révélée 
par son négatif). 
 
6.1 Entre Flaubert et Bergson  
 
C’est dans le cadre de la préparation de ce cours qu’un lien s’est imposé peu à peu entre 
l’importance centrale de l’ironie flaubertienne et la théorie du rire développée par le penseur 
français. En effet, ce qui frappe dans le personnage d’Emma, est son manque de recul sur elle-
même. Or cela évoque une idée de Bergson qui veut que l’on rit d’un personnage ou d’une 
personne qui sans s’en rendre compte agit de façon mécanique (ce qui s’entend aussi bien au 
sens physiologique que psychologique). C’est dans ce mouvement qu’il distingue le comique 
et le tragique en les rapprochant, postulant que là où le personnage comique est caractérisé par 
une attitude mécanique dont il n’est pas conscient, ce qui fait naître le tragique est la tension 
entre la conscience qu’un personnage a d’être dominé par ses passions et son incapacité à les 
surmonter. Or, dans la construction du roman, les événements conduisent les deux 
protagonistes centraux à une prise de conscience (Emma poursuivie par les dettes, Charles 
apprenant après la mort de sa femme les liaisons que celle-ci avait entretenues), qui leur 
donne une dimension moins comique (bien que cette teinte demeure) ; chacun acquiert une 
sorte de grandeur dans le drame qu’il n’avait pas eue auparavant. C’est donc par la référence à 
Bergson que notre attention s’est portée sur cette structure. 
Dans la construction du cours, une première partie a été consacrée à l’étude du roman, par 
l’analyse de différents passages qui, au fil des séances, ont été articulés de façon synthétique 
afin de mettre au jour la structure du livre. Puis dans un deuxième temps, une présentation du 
Rire a été faite. Dans un troisième temps, enfin, une synthèse a été assurée des deux premiers 
moments, synthèse qui obéissait à l’ordre effectif de l’analyse du livre dans lequel celle-ci 
                                                
11
 A cela se sont évidemment attachées des références littéraires : Baudelaire, Michaux, Ponge et les Surréalistes, 
ainsi que Bashô et le haïku. 
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n’avait pas été un simple portage de la théorie bergsonienne, mais où cette dernière avait été 
au contraire un élément, un outil parmi d’autres de l’analyse. 
Vers la fin de la séquence, certains étudiants ont exprimé le sentiment que la construction 
du cours avait souffert d’un aspect trop hétérogène ; la séquence sur Bergson ayant ressemblé, 
pour reprendre leur expression à un « cours dans le cours ». Un questionnaire anonyme a donc 
été distribué à l’ensemble de la classe afin de pouvoir mesurer à quel point cet avis était 
partagé, de même qu’il devait permettre de cerner un peu mieux le problème. Deux des 
questions posées concernent directement la problématique de ce travail. Premièrement, celle 
de savoir si la mise en lien avec Bergson les avait aidés à comprendre Madame Bovary ou si 
elle avait au contraire rendu le tout plus confus ; et deuxièmement, si la partie consacrée à 
Bergson avait été trop longue.  
Quant à la première question, les réponses étaient réparties à peu près de manière 
équivalente : cela a aidé une moitié de la classe, et a rendu le propos plus confus pour l’autre 
moitié. Par contre, les réponses à la deuxième question sont unanimes, puisque sur 21 
étudiants, seuls trois ont déclaré que le temps consacré à Bergson avait été adéquat, tous les 
autres l’ayant trouvé trop conséquent. A cet égard, une remarque revient de façon récurrente, 
ils auraient aimé analyser plus de passages, ce qui aurait pu les aider à mieux faire les liens. 
En ce sens, plusieurs d’entre eux déclarent qu’il aurait été utile d’expliquer la pensée de 
Bergson en parallèle à l’analyse, de montrer en cours d’analyse en quoi elle peut être intégrée 
au livre de Flaubert, et non de la présenter, en bloc, de façon purement théorique. La plupart 
d’entre eux, néanmoins, affirment avoir pris de l’intérêt à écouter ce cours sur Bergson, mais 
c’est en définitive indéniablement l’impression d’avoir suivi un « cours dans le cours » qui 
domine. Ce retour des étudiants a été exposé ici afin que les liens qui seront faits avec les 
deux autres moments d’enseignement apparaissent plus clairement au cours de la lecture, 
néanmoins, nous ne les analyserons que rétrospectivement, après avoir précisément présenté 
ces deux autres expériences. 
 
6.2 Entre Semprun et Sartre  
 
Le deuxième moment de ce projet a été une synthèse en deux périodes de la conception de 
la liberté sartrienne à partir d’extraits du Grand Voyage de Semprun. Le cours était certes 
basé sur ces extraits, mais l’analyse qui en était faite n’a pas réellement porté sur le texte pour 
lui-même ; elle a consisté à viser les aspects qui pouvaient déboucher sur le lien avec Sartre. 
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En réalité, les deux tiers du temps de ce cours ont été consacrés à la présentation de la théorie 
sartrienne. 
Quelle différence faut-il faire avec la première expérience ? Une différence de méthode. 
En réalité, l’utilisation de Bergson dans l’étude de Madame Bovary avait été celle d’un outil 
d’analyse textuelle qui (à la différence des outils narratologiques par exemple qui - du moins 
théoriquement - peuvent porter sur n’importe quel texte narratif) ne prenait de pertinence que 
dans ce cas précis, ou pour être plus exact, n’en prendrait qu’avec un certain nombre de textes 
qui, dès lors, pourraient être considérés, sous cet angle, comme un corpus12.  
Dans le cas Sartre-Semprun, au contraire, le roman n’était pas analysé pour lui-même, 
mais servait plus de prétexte, ou de point d’appui à la présentation d’une théorie 
philosophique. Le cours avait globalement était perçu comme stimulant, mais de fait, les 
étudiants l’ont qualifié de cours de philosophie13. 
 
6.3 Poésie, de Jaccottet : entre poèmes et fragments théoriques : 
 
Dans le troisième cas, enfin, l’étude de Poésie de Philippe Jaccottet, la séquence a été 
construite de manière à articuler les œuvres théoriques de l’auteur (auxquelles ont été ajoutées 
des références philosophiques extérieures mais évidentes), et les poèmes qui constituaient le 
cœur du cour. Contrairement à la séance précédente, les analyses de texte ont cette fois été 
menées de manière approfondies pour tous les poèmes abordés en cours : développement de 
la structure et des déterminations linguistiques, thématiques et métaphoriques de chacun. 
Cependant, l’enjeu de ce cours était double, puisqu’il devait préparer les étudiants à l’examen 
oral, comme à l’examen écrit de la Maturité (analyse de texte, et dissertation littéraire). Il 
fallait donc d’une part qu’ils aient été exercés à analyser un poème de Jaccottet de manière 
précise, et d’autre part qu’ils aient une connaissance assez vaste de la poétique de l’auteur 
pour traiter un sujet de dissertation de cette nature. Le cours ne pouvait donc pas se borner à 
analyser un ensemble de poèmes chacun indépendamment, il fallait dégager la structure 
générale du recueil, et cerner les enjeux qui pouvaient en expliquer la progression générale.  
                                                
12
 Nous pensons évidemment aux exemples incontournables, parce qu’ils ont nourri la réflexion de Bergson et 
sont abondamment cités dans son essai, de Molière et Racine. Un usage très productif pourrait être fait, par 
ailleurs, dans le cadre d’une séquence sur le cinéma entre le livre de Bergson et les films comiques muets 
(Chaplin, Laurel et Hardy…) 
13
 A cette occasion, ils ont été interrogés en classe, la semaine suivante. Cette deuxième « prise de température » 
est peut-être moins fiable que la précédente, elle exprime néanmoins l’avis des étudiants ayant tenu à prendre la 
parole. 
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Ainsi, la séquence a été construite en respectant la progression qu’il y a dans les trois 
premiers recueils de l’ouvrage (« métarecueil », pour reprendre le mot d’un des étudiants) : 
L’Effraie, L’Ignorant, Airs. 
Pour synthétiser très brièvement ce parcours, disons qu’il traduit la recherche d’un homme 
du milieu du vingtième siècle trop empreint du sentiment d’absurdité propre à cette époque 
pour se raccrocher encore aux certitudes réconfortantes de la religion, ou de n’importe quel 
système philosophique ou politique, pris d’abord d’angoisse dans son désarroi, et qui va peu à 
peu trouver un moyen de rendre le monde habitable, en apprenant à s’oublier et à oublier ainsi 
ses angoisses, pour devenir enfin disponible au « souffle » mystérieux qui anime le monde qui 
nous entoure, et nous en fait partie prenante : attente et écoute de l’indicible qui n’est plus une 
évasion dans la transcendance, mais une haute conscience du mystère d’ici-bas, se faisant jour 
à travers ce que l’œil perçoit. 
Ainsi, la première séance de ce cours a consisté en une présentation générale de la 
situation initiale. La séquence dans son ensemble a avancé recueil après recueil (dans une 
tripartition : angoisse, oubli de soi, et enfin disponibilité à l’instant14), et cette introduction 
dessinait le tableau général de la situation initiale : l’angoisse. Elle a été composée de 
références aux textes esthétiques de Jaccottet (fragments de La Semaison, principalement), et 
de deux références philosophiques qui s’imposaient : Nietzsche et Camus. La référence à la 
mort de Dieu, et le passage par le sentiment de l’absurde qu’implique cette chute semblaient 
éclairants pour comprendre tant le contexte d’écriture de l’œuvre que l’atmosphère qui 
domine à l’ouverture de L’Effraie.  
Cependant, des éléments pouvaient déjà transparaître de ce qui serait mis au jour lors des 
analyses de textes des séances suivantes. En effet, la démarche de préparation du cours a été 
plus proche de l’élaboration de la séquence Bovary-Bergson que de la deuxième (Semprun-
Sartre). Les éléments théoriques susmentionnés ont servi de matériel à l’analyse, mais celle-ci 
cependant ne s’est pas bornée à les illustrer par les textes. Au contraire, c’était la mise au jour 
de la structure et l’élaboration d’une interprétation de chaque poème et de son originalité 
expressive et sémantique qui était visée. Et il s’agissait dans un deuxième temps, en 
établissant des liens entre les poèmes, de relever une structure qui serait nourrie elle aussi par 
les thématiques et idées développées dans les textes théoriques de Jaccottet et les échos qu’on 
y trouve des pensées extérieures mentionnées plus haut.  
                                                
14
 Tripartition qui, sans être jamais démentie par les textes, est certes un peu simplificatrice, mais a eu comme 
vertu d’en rendre l’abord plus clair aux étudiants et de leur offrir des moyens d’exploiter ces textes d’une 
manière globalement pertinente- comme l’ont montré les travaux d’analyse de texte qui leur ont été demandés à 
la fin de la séquence 
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De même que pour le cours sur Madame Bovary, la finalité était l’analyse du recueil aussi 
bien dans ses parties et dans son détail que dans sa construction globale (les deux niveaux 
étant par essence toujours articulés dans un texte), et les références théoriques étaient 
uniquement un outil. Dans sa structure, la séquence a oscillé entre phases d’analyses de texte 
qui consistaient à considérer chaque poème pour lui-même, puis à le situer par rapport aux 
autres, tout en montrant ce qu’il apportait de neuf dans la compréhension globale par rapport à 
ce qui avait déjà pu être envisagé, et moments consacrés à la lecture globale relevant de ces 
trois temps clairement différenciés (angoisse, oubli de soi, accueil de l’instant). Ces phases 
d’analyse de texte étaient ainsi entrecoupées de différents moments de synthèse provisoire qui 
profitaient de ce qui était dit dans l’analyse pour mettre en évidence le chemin parcouru 
jusqu’à ce point, en prenant un peu de hauteur par rapport aux textes eux-mêmes, dans un 
sens plus général, plus philosophique à cet égard. Enfin, la dernière séance de la séquence a 
été consacrée à une synthèse générale qui reprenait ce mouvement depuis le début à un niveau 
plutôt théorique, tout en rappelant par moments certains éléments significatifs qui avaient été 
mis au jour durant l’analyse. 
Ainsi, si la perspective qui a présidé à la préparation du cours n’est pas fondamentalement 
différente de celle qui avait été adoptée dans l’approche de Madame Bovary, la présentation 
qui en était faite s’en distinguait radicalement, et le retour donné par les étudiants le met en 
évidence. Le lien entre la théorie et l’analyse n’a pas été mal perçu, puisqu’à la question de 
savoir s’ils préféraient une approche déductive (théorie puis poèmes), ou inductive (poèmes 
puis synthèse théorique), une assez large majorité des étudiants (15 sur 23, soit 65%) a 
répondu préférer la première de ces deux méthodes. La raison qui en est donnée est toujours la 
même (12 des 15 étudiants ayant répondu de cette manière ont donné leurs raisons) : sans 
théorie préalable, ils pensent qu’ils n’auraient pas pu comprendre les poèmes.  
Une expression qui revient plusieurs fois est celle d’acquérir des « outils » ; nous nous 
situons donc très précisément dans la perspective que nous développons ici, toute lecture se 
faisant en mobilisant un réservoir de méthodes ou de références connues. Et face à des textes 
de premier abord très résistants, comme les poèmes de Jaccottet, le fait de disposer de grilles 
de lecture qui les familiarise déjà avec l’atmosphère dans laquelle baigne ces textes, et 
d’explication ou de mise en valeur des images les plus récurrentes leur apparaît comme très 
utile. Comme nous l’avons expliqué, tous les éléments de l’analyse n’avaient pas été 
présentés avant d’entrer dans les textes, et c’est toujours dans le cours de celle-ci que les 
particularités et la valeur propre de chaque poème s’est révélée (particularités qui dans 
l’élaboration du cours semblaient aussi primordiales que les points communs ou récurrents). 
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Cependant, entrer dans le recueil en sensibilisant les étudiants à l’atmosphère et aux 
orientations générales et effectuer plusieurs moments de synthèse et de retour au niveau 
global et théorique semble nécessaire pour assurer leur compréhension du texte. 
Fait tout aussi intéressant, parmi ceux d’entre eux qui ont répondu préférer la méthode 
inductive, deux types de raisons peuvent être dégagés. Le premier groupe d’étudiants a 
répondu ainsi, parce que la méthode inductive est plus stimulante, et les laisse établir les liens 
par eux-mêmes. Le deuxième groupe par contre a donné comme raison qu’il n’était pas 
toujours évident de faire les liens entre théorie et pratique, lorsque celle-ci était d’abord 
exposée dans des phases indépendantes de l’analyse de texte. 
Deux remarques peuvent être tirés selon nous de ces résultats. La première nous rapporte 
à l’hésitation relevée en début de ce travail entre les traits distinctifs et aspects ressemblants 
des deux disciplines. Il y a en effet, au cœur des réponses des étudiants, une tension entre 
certains pour qui l’exposition préalable de la théorie est une exigence pour pouvoir entrer 
dans la complexité : demande de simplification (établissement d’une carte du terrain, en un 
sens); et d’autres aspirant à plus d’autonomie qui, face à ces textes compliqués, souhaiteraient 
par eux-mêmes créer les liens et cette cartographie de l’œuvre. Si cela nous semble se 
rapporter à la question plus globale de la discipline, et en définitive à notre problématique, 
c’est parce que la même tension entre simplification et complexité est ici à l’œuvre. 
La seconde remarque est que, si, concernant le cours sur Madame Bovary, le lien avec la 
théorie bergsonienne avait semblé obscur à la moitié de la classe, la méthode d’articulation 
entre théorie et œuvre dans le cas du cours sur Jaccottet est plébiscitée largement, comme 
nous l’avons vu ; et seuls trois étudiants relèvent une difficulté à faire des liens (ce qui n’est 
évidemment pas négligeable, mais marque une réussite considérablement plus grande). Or ce 
qui a principalement changé entre les deux séquences est le mode d’exposition des différentes 
dimensions conjuguées. Alors que dans le premier cas, la mise en relation avait été faite de 
manière hétérogène : présentation d’un objet, puis du second, et enfin synthèse ; dans le cas 
du cours sur Jaccottet, l’aller-retour a été constant entre le niveau théorique et le niveau 
textuel ; la synthèse se tissant ainsi au fil de la progression du cours, pour être constamment 
rappelée à force qu’elle s’enrichissait, et enfin de manière succincte à la fin de la séquence, de 
son point de départ à son point final.  
Ainsi, les éléments ont-ils pu se poser petit à petit, et s’imbriquer les uns dans les autres, 
d’autant que de fréquents rappels et retours en arrière assuraient cette élaboration. De même, 
l’articulation du niveau global et théorique et de celui de l’analyse textuelle serrée de 
certaines parties du recueil, a été exposée comme constituant un tout. Enfin, prenant en 
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compte les remarques des étudiants, l’exposition de la théorie s’est réduite aux seuls aspects 
qui seraient directement utilisés dans l’analyse, alors que dans le cas du cours sur Bergson, la 
présentation de sa pensée avait pu paraître aux étudiants trop longue précisément parce qu’elle 
ne répondait pas à cette exigence de simplification, et débordait le cadre strictement 
fonctionnel de l’élaboration d’un outil de lecture. Ainsi, c’est, comme nous allons le voir, en 
construisant cette dernière séquence à partir de l’élaboration claire de l’objectif visé que les 
problèmes d’obscurité et de manque de cohésion pointés par les étudiants ont pu être résolus. 
 
7. Aligner la structure du cours sur l’objectif d’enseignement 
 
Ce parcours nous a montré que les étudiants, pour la majorité d’entre eux, avaient un fort 
besoin de guidage. Deux résultats nets mettent cet aspect en évidence : d’une part le refus du 
« cours dans le cours », d’autre part la préférence pour la méthode déductive. Ce résultat est 
confirmé par ce que nous venons de relever à savoir que la construction du cours sur Jaccottet 
a été mieux reçue, parce que précisément, elle mettait en évidence les liens, et accompagnait 
la progression de l’élaboration de ceux-ci, alors que dans le cas du cours sur Madame Bovary, 
il était demandé aux étudiants, après avoir suivi un premier temps consacré à une analyse de 
texte traditionnelle, d’intégrer une théorie sans liens a priori avec l’œuvre de Flaubert (ni 
historiques, ni biographiques), mais qui s’était avéré un intertexte puissant, pour ensuite 
comprendre une synthèse de ces deux « blocs » dans une séance d’une heure et demie.  
Ainsi, il y a une différence fondamentale entre le simple fait de créer des liens entre 
champs de disciplines hétérogènes, et leur articulation au sein d’un cours. Deux apports 
théoriques présentés dans le cadre de la HEP nous ont aidé au moment de l’échec partiel de la 
séquence Bergson-Bovary, à en comprendre les raisons. D’une part, le plan de cours type 
présenté en didactique du français, d’autre part le concept d’alignement curiculaire, 
développé dans le cours de stratégies d’apprentissage et de psychologie du développement 
(MSENS). Ce concept traduit la nécessité dans l’élaboration d’un cours de prendre en compte 
les différentes dimensions qui le constituent afin de s’assurer qu’elle concordent. Dans le cas 
du plan de cours élaboré en didactique, l’idée maîtresse qu’il nous a apportée est la nécessité 
de prévoir constamment en fin de cours un moment de synthèse en quelques points ou idées 
cruciales répondant à la question de savoir ce que les étudiants devraient selon l’enseignant 
avoir essentiellement retenu de la leçon. 
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Le problème de la séquence sur Madame Bovary a donc été de ne pas construire le plan 
global à partir de l’objectif didactique visé, à moins que ce défaut soit dû à un manque de 
clarification de cet objectif. Afin de pouvoir tirer les conséquences qui s’imposent de ce 
constat, nous voudrions maintenant analyser les données avancées jusque là selon deux 
derniers aspects. D’abord en éclaircissant les différentes manières possibles d’articuler ces 
deux disciplines, pour ensuite reposer la question de l’alignement sur l’objectif, dans la 
dimension de la relation pédagogique et du décalage potentiel entre l’enseignant et les élèves. 
 
8. Analyse du projet, et essai de typologie : sur les différentes 
 manières possibles d’articuler le français et la philosophie  
 
Nous voyons quatre manières différentes d’assurer cette articulation. La première consiste 
à importer des outils d’analyse de texte issus du français dans le cadre de l’étude d’un texte 
philosophique. Certaines oeuvres s’y prêtent évidemment plus facilement que d’autres, même 
si une analyse stylistique a selon nous toujours sa pertinence en philosophie, et fait partie de 
l’approche du discours des penseurs de façon intégrale. Nous pouvons donner l’exemple 
d’une séquence donnée cette année en philosophie et consacrée à Platon, dans laquelle une 
partie du cours a consisté en une analyse dramaturgique du Théétète, seule approche à même 
selon nous de saisir la place de ce dialogue dans l’œuvre du penseur. Il s’agissait de montrer 
le portrait que le penseur livre de Socrate à travers les interactions entre les différents 
protagonistes du dialogue. 
La deuxième possibilité d’articulation est illustrée par le cours dédié à Logique du Sens 
mentionné précédemment, dans lequel le lien venait de l’ouvrage lui-même, Deleuze 
élaborant sa pensée à partir du livre de Lewis Carroll. Mais il importe de comprendre la 
particularité de la démarche deleuzienne. Ce penseur en effet, avant d’être à proprement parler 
philosophe, a été critique (et si ce pan de son oeuvre portait majoritairement sur des 
philosophes, son corpus contient également des études sur des auteurs littéraires - la plus 
célèbre d’entre elles étant Proust et les signes). Mais la manière dont Deleuze parle de ces 
premières années dans L’Abécédaire15 montre que pour lui, il est nécessaire à tout créateur 
(un philosophe étant aussi un créateur à ses yeux, nous y reviendrons plus loin), avant de 
prétendre élaborer son œuvre originale, de connaître celle de ses devanciers. C’est ainsi, dans 
la rencontre avec une multitude de manières et de pensées, qu’un créateur va élaborer son 
                                                
15
 L’Abécédaire de Gilles Deleuze, entretiens filmés avec Claire Parnet, éditions Montparnasse, 2004 
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style, sa couleur propre, son système, ou ses théories : on ne crée jamais à partir de rien, voilà 
l’idée cruciale qu’il développe ici, mais dans la continuité de nos influences. 
Ainsi, être critique, pour Deleuze, a consisté à élaborer dans la lecture de penseurs et 
d’écrivains, qui est une rencontre, un ensemble d’idées, de conceptions qui à terme le 
conduiront à élaborer sa propre pensée. Ainsi, Deleuze lisant Proust, ce n’est pas un critique 
qui analyse uniquement l’œuvre de Proust, mais un penseur qui au contact de cette matière 
littéraire élabore des concepts qui nourriront sa propre réflexion, de même que la philosophie 
part du réel pour élaborer des concepts dans le but de l’interpréter. C’est donc ce mouvement 
qui a été reconduit à travers la lecture d’Alice au Pays des Merveilles en classe de 
philosophie. 
La troisième possibilité est celle qui vise à aborder une œuvre littéraire comme un moyen 
d’illustration de concepts philosophiques, ce qui a été la perspective du cours Semprun-Sartre. 
De manière plus profonde, cette approche pose la question du lien entre art et pensée. En 
effet, elle peut évoquer les controverses que l’on retrouve par exemple dans le cas du théâtre 
d’idées, ou de toute œuvre didactique. De même on pensera au problème de l’art conceptuel, 
au sujet duquel le philosophe français Henry Maldiney, lors d’une conférence donnée à 
l’université de Lausanne il y a cinq ans disait (nous le rapportons de mémoire) qu’il n’a ni la 
profondeur du concept, ni la beauté de l’art. La question dès lors serait la suivante : l’art 
pense-t-il ? Ou est-ce une caractéristique propre à la philosophie ?  
A cet égard, nous souscrivons à la vision deleuzienne16, distinguant les concepts des 
percepts. D’une part, le penseur rabat la philosophie sur ce qui traditionnellement la distingue 
de l’art, en considérant qu’elle procède également d’un processus créateur. Mais d’autre part, 
il les différencie néanmoins en cela que la philosophie est créatrice de concepts, là où la 
littérature crée des percepts.  
Par concepts, il faut entendre une idée générale qui serait distincte du monde en même 
temps qu’elle l’interprète. Le percept au contraire, tire sa valeur artistique du fait que, tout en 
en exprimant une réalité humaine qui pourrait potentiellement se dire de tout le monde, dans 
des conditions analogues à celles développées dans l’œuvre, il est rattaché à la sensation. De 
ce fait, il permet au lecteur de formaliser à travers lui quelque chose de son propre vécu et 
possède une valeur exemplaire à même de dire une manière d’être au monde. Si l’on prend 
l’exemple de Jaccottet évoqué précédemment, sa poésie ne développe évidemment pas de 
concepts, mais offre une lecture généralisable, partageable d’un certain type d’être au monde ; 
                                                
16
 Op.cit. 
Mathieu Depeursinge juin 2011 20 / 30 
 
de l’expérience humaine de l’angoisse et de la nostalgie surmontées dans l’oubli de soi et 
l’humilité.  
Ainsi, le problème de toute œuvre d’art conceptuelle est, pour reprendre le mot de 
Maldiney, qu’elle n’a pas la même richesse explicative qu’un essai aurait eu, et n’a pas non 
plus la même richesse expressive que contiendrait une œuvre ne livrant pas sa clef. Le percept 
donc ne se réduit pas au concept, bien que, comme nous l’avons vu, concernant la démarche 
de Deleuze, il puisse être une nourriture à la création de concepts. 
Le quatrième cas, enfin, est celui où l’on se sert de références ou de théories 
philosophiques17 comme outils d’analyse textuelle. C’est ce qui précisément a été tenté dans 
l’approche de Madame Bovary et dans le cas du cours sur Jaccottet (dans la mesure où l’on 
rapproche les textes réflexifs de ce poète plutôt d’une recherche à tonalité philosophique).  
Dans ce dernier cas de figure, il s’agit de détourner en un sens la philosophie de sa 
fonction première, pour en faire un outil d’analyse littéraire, au même titre que la théorie 
linguistique, ou la narratologie. Dans cette perspective, en effet, c’est, à la rencontre du texte, 
une référence à un intertexte philosophique qui va guider l’articulation des deux objets. 
Cependant, contrairement à l’approche de type deleuzienne exposée plus haut, il ne s’agit pas 
de se servir du texte comme d’un objet pour élaborer des concepts, mais cette fois, à l’inverse, 
de concepts comme d’une grille de lecture qui permette de créer une analyse textuelle.  
S’il ne s’agit pas pour autant d’une démarche illustrative, c’est parce que, de même que 
l’utilisation des cadres narratologiques ou linguistiques ne sert pas à illustrer ceux-ci par des 
textes-exemples, l’usage des concepts dans cette perspective offre une grille de lecture, par 
rapport à laquelle on peut mesurer des écarts ou conjonctions qui feront apparaître une lecture 
du texte lui-même, dans sa particularité. 
Si l’on repose ce problème relativement au concept d’alignement sur l’objectif évoqué 
précédemment, on s’aperçoit qu’il est pertinent de le formuler en termes de moyens et de fin. 
Selon cet angle d’approche, deux des quatre perspectives apparaissent comme proprement 
philosophiques (la deuxième et la troisième). En effet, que l’on se base sur une analyse de 
texte pour l’intégrer à une réflexion plus vaste, ou qu’on se serve du texte pour illustrer une 
théorie déjà élaborée, l’œuvre littéraire dès lors constitue un moyen soit de constituer une 
réflexion, soit de l’expliquer. Le but visé dans les deux cas est donc philosophique.  
Concernant la première des quatre possibilités (analyse littéraire de textes 
philosophiques), si elle constitue une étape dans la présentation de la conception d’un 
                                                
17
 Ou, plus largement, esthétiques, voire encore issues des sciences humaines, ou des sciences exactes- de toutes 
théories exogènes au français entendu comme discipline académique, en résumé 
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penseur, elle s’inscrira dans une démarche proprement philosophique- en reprenant l’exemple 
précité de Platon, les conclusions qui avaient été tirées de l’analyse du Théétète avaient servi 
de base à l’élaboration d’un cours dont la finalité était théorique. Mais à l’inverse, on pourrait 
imaginer d’intégrer dans le cadre des cours de français des textes philosophiques dont la 
valeur littéraire est indéniable et qui pourraient être abordés sous cet angle (la dimension 
philosophique n’étant alors exposée que de manière succincte pour saisir les enjeux du texte). 
Une analyse stylistique de l’exposition géométrique de l’Ethique de Spinoza, par exemple 
pourrait ouvrir des perspectives intéressantes18. 
Enfin, reste la dernière possibilité qui constitue la seule dans laquelle la perspective soit 
indéniablement celle de l’analyse littéraire ; l’apport philosophique s’y faisant dès lors 
moyen, outil d’analyse au même titre que les outils critiques développés au cœur de la 
discipline du français, et parce que c’est, dans ce cas, la compréhension du texte pour lui-
même qui est la fin visée. Nous pensons avoir à ce stade éclairé quelque peu les modalités de 
l’élaboration d’une séquence introduisant des références philosophiques dans le cadre d’un 
enseignement du français ; il nous reste à exposer nos conclusions, sur la base des expériences 
effectuées en classe et des résultats obtenus, et à proposer les pistes qui nous semblent 
permettre d’élaborer de manière efficace et porteuse ce projet en classe. 
 
9. Bilan et ouvertures  
 
9.1 Réception du projet par les élèves  
 
Ce que montrent les questionnaires, c’est que, globalement, les étudiants ont été plutôt 
réceptifs à la démarche transdisciplinaire entreprise. A la question vous semble-t-il nécessaire 
d’établir des liens entre les disciplines ?, sur 32 réponses, 23 sont positives (3 oui, 20 plutôt 
oui), contre 9 négatives (7 plutôt non, 2 non). Néanmoins, une majorité d’entre eux perçoit la 
constitution de disciplines distinctes comme nécessaire pour comprendre les matières 
abordées en cours : sur 32 réponses : 19 oui (4 oui, 15 plutôt oui), pour 13 non (9 plutôt non, 
4 non).  
                                                
18
 En notant au passage que le problème de la traduction qui ne peut être nié, n’étant en rien un détail, serait ici 
secondaire, puisqu’il s’agirait plutôt d’une réflexion sur la structuration globale du texte que sur les finesses 
linguistiques de celui-ci. 
Mathieu Depeursinge juin 2011 22 / 30 
 
Enfin, à la question de savoir si la démarche transdisciplinaire avait tendu à rendre le 
cours plus confus, ou si elle avait au contraire nourri leur réflexion et les avait aidé à 
comprendre le texte abordé, les réponses ont montré une réception clairement positive : sur 26 
réponses (6 ne se sont pas prononcés), 17 élèves ont répondu que leur compréhension avait 
été nourrie, 4 ont affirmé qu’il était impossible d’apporter une réponse générale, et 5 ont 
considéré que le tout s’en était trouvé plus obscur. Les deux raisons avancées principalement 
sont la proximité entre les deux disciplines, et le fait que cette démarche approfondisse les 
perspectives sur l’œuvre (« cela fait regarder plus loin que le premier degré » ; « enrichit la 
réflexion dans les deux domaines », « rend les ouvrages plus intéressants » ; « ouvre l’état 
d’esprit » ; « je n’ai du moins plus l’impression que [les disciplines] ne servent à rien quand 
on y opère des liens »). 
Les réserves avancées, à l’inverse, sont les suivantes : la difficulté de saisir les liens par 
soi-même, le temps trop long consacré à l’objet extérieur, ou à l’inverse (mais de façon 
complémentaire selon nous) le temps nécessaire pour comprendre les liens qui peut parfois 
manquer. Un étudiant a objecté la nécessité de ne faire de parallèles qu’entre des œuvres 
d’une même époque, ou liées pour des raisons historiques, argument qu’un de ses camarades 
avait avancé en classe, en demandant s’il était prouvé que Semprun avait lu Sartre (ce qui 
aurait pu nous être objecté plus fortement encore à l’égard du lien Bergson-Flaubert dans 
lequel c’est a priori impossible.) Cela met en relief un des aspects les plus complexes de la 
réflexion sur le phénomène de la lecture, qui veut que la chronologie du lecteur n’épouse pas 
celle de l’Histoire, et que des liens qui n’ont pas pu être envisagés par l’auteur ne doivent pas 
pour autant être écartés d’emblée. Problème qui n’a pas été abordé explicitement en classe, 
mais qui mériterait d’être exposé afin d’expliquer la richesse et les fondements du projet 
transdisciplinaire aux étudiants. 
En définitive, il ressort de ces réactions que, si la démarche transdisciplinaire est 
globalement accueillie positivement (voire souhaitée dans certains cas) et si la proximité de 
ces deux disciplines est dans une large majorité perçue, il n’en demeure pas moins que la 
création de liens n’est pas une chose évidente et qu’elle requiert du temps. Cela exige de la 
part de l’enseignant de commencer par assurer une structuration claire et progressive qui 
dépasse la complexité inhérente à l’approche transdisciplinaire, et cela même si l’objectif final 
est de les rendre peu à peu autonomes. Autrement dit, une telle démarche, comme le dit un 
étudiant, « demande beaucoup d’expérience pour pouvoir faire des liens ». 
C’est au moyen d’une dernière distinction entre la vision de l’enseignant et celle de 
l’élève que nous voudrions tenter d’étayer cette position. 
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9.2 Articuler la vision de l’enseignant et celle des élèves  
 
Le problème abordé dans ce travail dépend en réalité de deux facteurs - ou axiomes. 
Premièrement, l’enseignement consiste selon nous essentiellement en une interaction. Et si en 
raison de sa finalité qui est l’acquisition par l’élève de la maîtrise de savoirs ou de savoirs-
faire, ce n’est pas la relation personnelle qui en est le cœur, il est impossible d’imaginer que 
cette interaction ne soit pas en partie tributaire de la personnalité et des conceptions des 
acteurs qui la constituent. Ainsi, s’il faut tendre à amenuiser l’aspect purement arbitraire que 
prendrait l’apprentissage, dans le cas où il serait uniquement régi par le bon vouloir et les 
préférences de l’enseignant, il est indéniable que celui-ci est une personne incarnée ayant 
développé dans son parcours une certaine relation à sa matière, et une conception particulière 
de celle-ci. Bien plus, une telle conscience ou vision personnelle nous semble nécessaire. 
Ainsi, un programme ne pourra par exemple pas se baser uniquement sur les préférences ou 
goût du professeur, le gymnase en tant qu’école de culture générale impliquant qu’un certain 
nombre d’œuvres « phares », comme l’exprime le PEV, soient abordées.  
La construction du programme que l’on abordera avec une classe se fera donc au 
croisement, premièrement, d’exigences culturelles communes, deuxièmement, d’aspects qui 
semblent primordiaux à l’enseignant, et d’œuvres dans lesquelles il s’impliquera en raison du 
rapport plus intime qu’il entretient avec celles-ci, et troisièmement, de la concertation des 
élèves, ou du souci de choisir des œuvres avec lesquelles ils pourraient entretenir cette 
relation d’intimité, ce rapport essentiel.  
Pour être plus concret, à ne suivre qu’un programme commun, on risque de nier la part de 
relation humaine, les aspirations particulières des élèves. Si par contre le programme ne se 
base que sur ce que l’enseignant considère comme primordial, il risque de se couper 
entièrement de ses élèves, guidé peut-être uniquement par sa propre satisfaction. Enfin, si l’on 
ne prend comme critère que le goût ou les aspirations des élèves, on rate un des objectifs 
essentiels de l’enseignement gymnasial qui est d’offrir aux élèves l’accès à des œuvres plus 
exigeantes, ou en apparence plus éloignées d’eux, et qui leur permettent de se décentrer 
d’eux-mêmes et de s’ouvrir à des enjeux qui les feront avancer intellectuellement et sur un 
plan existentiel. 
Dès lors, c’est précisément cette exigence de décentrement qui constitue le deuxième des 
axiomes. Il est certes nécessaire qu’un enseignant ait une conception construite de sa 
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discipline et une vision de l’idéal auquel devrait tendre à ses yeux son activité. Mais cet idéal, 
s’il dirige son enseignement, ne peut pas en constituer l’objectif. Premièrement, parce qu’il 
faut accepter (et c’est une prise de conscience qui n’est pas nécessairement spontanée en tant 
que jeune enseignant) que la passion qu’il nourrit pour sa discipline ne soit pas partagée par 
tous les étudiants. Deuxièmement, il doit constamment chercher à comprendre les difficultés 
que rencontrent les étudiants dans les tâches qu’il leur propose. Ainsi, il est nécessaire d’avoir 
un objectif idéal, qui lui permette d’aider les étudiants à se porter en avant d’eux-mêmes, de 
les plonger dans des dimensions que le champ culturel dans lequel ils vont s’inscrire 
considère comme essentielles ou qui apparaissent à l’enseignant comme prioritaires. Mais il 
ne faut jamais perdre de vue que, précisément, cet objectif doit constamment être adapté, ou 
dévié par les intérêts des élèves et par les difficultés qu’ils rencontrent. C’est donc dans la 
négociation entre ce qui paraît essentiel à l’enseignant d’une part, aux étudiants d’autre part 
que doit se constituer le programme et que doivent se construire les enseignements. 
Ce projet d’approche transdisciplinaire de la littérature était donc nourri d’une part par les 
exigences du PEV, comme nous l’avons vu, et par notre propre vision de la littérature et de 
l’enseignement d’autre part. Le programme du français tel qu’il est construit dans le PEV 
propose en effet un cheminement progressif durant les trois années du gymnase qui part 
d’œuvres plus « accessibles » (sans lancer ici cet autre débat qui mériterait à lui seul un autre 
travail) pour conduire les élèves vers des œuvres plus « complexes » ou « ardues », de même 
qu’il doit viser à rendre les étudiants de plus en plus autonomes dans leur démarche d’analyse 
littéraire. Complexité et autonomie qui sont en réalité les deux dimensions fondamentales de 
l’approche transdisciplinaire.  
Or, regardant rétrospectivement les séquences effectuées cette année, la première sur 
Madame Bovary est peut-être celle qui se rapproche le plus de notre idéal propre : proposer 
aux étudiants des objets hétérogènes en leur expliquant le moins possible les liens qui existent 
entre eux, pour leur demander de les reconstituer synthétiquement. Démarche dont nous 
reconnaissons pleinement le caractère ambitieux et complexe puisqu’elle demande 
précisément une grande maîtrise et une autonomie de la part des étudiants. De manière plus 
ambitieuse encore, l’idéal serait de pouvoir leur demander, dans le cadre d’une analyse de 
texte de constituer par eux-mêmes un axe de lecture au moyen des références qui leur 
sembleraient les plus pertinentes, faisant ainsi appel à l’ensemble de leurs connaissances dans 
la totalité des champs disciplinaires, approche de la lecture qui correspondrait le mieux à la 
vision que nous avons développée dans ce travail et dans laquelle on tendrait au maximum à 
la recherche d’autonomie.  
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Notre conviction est donc qu’une approche transdisciplinaire demande de l’expérience 
(comme le disait un des étudiants), et une pratique répétée. Elle exige qu’une maîtrise des 
champs disciplinaires soit d’abord acquise, pour que ceux-ci puissent être peu à peu intégrés 
les uns aux autres de manière explicite et avec un guidage fort de l’enseignant, jusqu’à ce que, 
peut-être, l’étudiant soit capable par lui-même de se diriger de façon autonome entre les 
disciplines pour proposer des articulations inédites et pertinentes. A cet égard, la manière dont 
a été construit le cours sur Jaccottet représente un assez bon compromis, nous semble-t-il, 
entre une approche très guidée et clairement définie telle que la préconise l’option 
disciplinaire et l’idéal d’autonomie que symbolise l’approche transdisciplinaire. 
L’autonomie s’acquiert, c’est aussi une pratique et une habitude. Elle ne peut être exigée 
absolument des étudiants, et c’est dans la pratique seulement que l’on peut mesurer à quel 
point des objectifs répondent ou non à la maîtrise qui est la leur en réalité. Pour cette raison, 
un projet d’enseignement tel que nous l’avons envisagé ne peut être mené que dans la durée et 
de manière progressive. Il ne peut donc pas se limiter à une ou deux séquences durant la 
totalité des études, et s’il ne doit pas non plus occuper l’ensemble du programme, il devrait 
être développé de manière récurrente et cohérente durant les trois années d’études 
gymnasiales. L’enseignant devrait ainsi être en mesure de s’effacer progressivement pour 
laisser aux étudiants le champ de leur initiative, afin d’entrer dans une logique d’échanges 
dans laquelle les rôles se rejoignent et où les consignes se fassent moins explicites, condition 
(délicate, parce que précisément elle perdra un élève qui n’y est pas préparé) à une réelle 
autonomie, et à l’acquisition du statut d’acteur des savoirs. 
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Documents cités en annexe 
 





1) L’explication de la pensée de Bergson vous a-t-elle paru claire ? Pouvez-vous décrire 
quels aspects l’ont été, quels autres non ? 
 
            
            
            
            
            
             
 
 
2) Vous a-t-elle aidé à comprendre le livre de Flaubert, et pourquoi ? Ou au contraire, a-
t-elle rendu le tout plus confus ? 
 
            
            
            
            
            
             
 
 
3) Le passage sur Bergson a-t-il pris trop de temps selon vous dans un cours sur 
Madame Bovary ou était-il justifié de s’y arrêter autant pour le comprendre 
pleinement ? 
 
            
            
            
            
            
             
 
 
4) Avez-vous d’autres commentaires ou suggestions ?  
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Questionnaire 2, mai 2011 
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